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Resumen

En el articulo presento parte de los resultados de mi tesis doctoral en Cien-
cias Sociales, desarrollada entre los afios 2005 y 2008. All{, mediante una
estrategia metodoldgica de tipo cualitativo y siguiendo los lineamientos ge-
nerales de la teorfa fundamentada (grounded theory), analizo las experiencias
de jévenes de escuelas medias ptiblicas de la Ciudad Auténoma de Buenos
Aires. Entre las diversas categorfas centrales emergentes, aquf me centro en
dos: a) experiencias escolares de confianza, y b) experiencias escolares de didlogo
y transformacidn. A partir del andlisis y articulacién de estas categorias y
utilizando herramientas conceptuales de la teorfa social contempordnea,
identifico diversas relaciones entre las experiencias y demandas de los
j6venes, sus busquedas por el reconocimiento y las potencialidades de la
escuela media para constituirse en un espacio piblico ético-subjetivante en

el actual contexto de nuestras sociedades democrdticas.
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Abstract

In this article I present part of the results of my Social Sciences PhD the-
sis developed between 2005 and 2008. For the thesis, I used qualitative
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research techniques and followed the general guidelines for grounded theory
to analyze the social experiences of public high schools’ students at Buenos
Aires City, Argentina. Out of the several central emergent categories, here
I focuse on two of them: @) trust school experiences and b) dialog and trans-
Jformation school experiences. Based on the analysis and articulation of these
categories, I use conceptual tools of contemporary social theory to identify
the relations among the experiences and requirements of young people,
their search of recognition and the high schools’ potential to become an
ethical and subjectivating public space within the current situation of our

democratic societies.

Key words: young people, high Schools, trust, subjectivation.

[...] no s6lo porque pensaran igual que nosotros sino que ¢l que
pensaba distinto también, o sea, lo estaba pensando y lo estaba
diciendo... Habfa chicos que no tenfa nada que ver lo que de-
cfan con lo que yo pienso de la violencia, pero lo decian y no
tenfan ningtin problema de hablar con un chico mds grande y
decir: mird, esta es mi postura... Y eso estd muy bueno.
FRAGMENTO DE ENTREVISTA A ESTUDIANTE

Introduccién

La escuela media publica, a pesar de ser objeto de politicas, con-
diciones y demandas sociales fragmentadas o contradictorias, sigue
siendo —y en el caso del nivel medio, en forma creciente— la tnica
institucidn estatal en la que muchos jévenes transcurren, diariamen-
te, un tiempo considerable. Este hecho la convierte en un espacio es-
tratégico para abordar, desde la investigacién y las politicas publicas,
los complejos procesos de construccién identitaria de los sujetos, su
integracién social y constitucién como ciudadanos. Sin embargo,
en el contexto de las profundas transformaciones sociales que vivié
Argentina en las dltimas décadas, la expansién de la cobertura de
la escuela media no se dio en forma homogénea, sino que estuvo
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asociada a un proceso de fragmentacién. La masificacién del sistema
educativo se tradujo, en muchas ocasiones, en una inclusién de los
jovenes en fragmentos diferentes del sistema, al convertir, a través
de diversas mediaciones, la desigualdad social en las instituciones
escolares (Tiramonti, 20006).

En este contexto, tanto en el campo académico como en el de las
politicas educativas actualmente son hegeménicos dos grandes tipos
de discursos en torno a las juventudes: 2) por un lado, continuando
con el mandato cldsico a constituirse como individuos desde las insti-
tuciones modernas —especialmente la escuela y el trabajo—, se postula
que los jévenes deben incorporarse a éstas “a como dé lugar”, sin
problematizar las condiciones que reproducen o profundizan las des-
igualdades sociales; ) un segundo tipo de discursos se centra en una
sobreatencién en el “cardcter tribal” de las identidades juveniles, en
detrimento de sus dimensiones sociales e institucionales, negdndoles
su capacidad de agencia reflexiva y contribuyendo a la naturalizacién
de sus condiciones de vulnerabilidad (Reguillo, 2004).!

Frente a estos discursos dominantes, los jévenes, los hijos de la
libertad, practican una moral de bdsqueda, de experimentacidn,
que une cosas que parecen excluirse mutuamente: el egoismo y el
altruismo, las experiencias personales y los sentidos colectivos (Beck,
1999; Beck y Beck-Gernsheim, 2003; Reguillo, 2004). Ya no creen
en los proyectos institucionales que giran en torno a la socializacién
de ciudadanos para un espacio publico abstracto totalmente ajeno a
sus vidas privadas. Permanentemente demandan, desde sus prdcticas
y sus reflexividades, que las instituciones socializadoras den razones
acerca de sus normas y sentidos, incorporando a esas instituciones sus
experiencias y procesos personales y colectivos de construccién iden-
titaria, lo que favorece el despliegue de sus autonomias (Castoriadis,

1 En este sentido, como sintetiza la antropéloga Mariana Chaves (20006) en un recien-
te estado de cosas sobre juventudes, en la actualidad los discursos hegeménicos en torno
a los jévenes en América Latina, asociados a la lucha simbélica en torno a la categorfa de
violencia, estdn signados por “el gran NO”: la juventud a) es negada (modelo juridico), se
le niega existencia como sujeto total (en transicion, incompleto, ni nifio ni adulto), 0 &) es
negativizada (modelo represivo), se negativizan sus prdcticas (juventud problema, juventud
gris, joven desviado, ser rebelde, delincuente, etcétera).
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1997).2 Por ende, el andlisis de las experiencias sociales de los jévenes
resulta fundamental para comprender las pricticas, los valores y las
subjetividades juveniles que se constituyen en la actualidad, con lo
que se busca crear nuevas politicas de subjetividad que propicien el
despliegue de sus reflexividades y autonomfas (Tedesco, 2008).

En esta linea, en mi tesis doctoral —enmarcada en diversos pro-
yectos de investigacién desarrollados por nuestro equipo del Area de
Salud y Poblacién del Instituto de Investigaciones Gino Germani,
Facultad de Ciencias Sociales, Universidad de Buenos Aires (UBA)—
analicé las condiciones en las que los jévenes construyen actualmen-
te sus subjetividades en las escuelas medias puablicas de la Ciudad
Auténoma de Buenos Aires (caBa). Con dicho objetivo principal,
retomando como marco tedrico las propuestas de la sociologia de la
experiencia escolar de Frangois Dubet y Danilo Martuccelli (1998;
2000), apliqué una estrategia metodoldgica de tipo cualitativo, ya
que es la mds adecuada para aproximarse, desde el paradigma inter-
pretativo de las ciencias sociales, a los procesos de construccién de la
experiencia social de los sujetos y a sus diversas vinculaciones con los
otros y las instituciones (Vasilachis de Gialdino, 2007). Durante mi
trabajo de campo —desarrollado entre 2005 y 2007 en dos escuelas
medias puablicas de la caBa—, fui aplicando principalmente tres téc-
nicas de investigacién social: observaciones participantes, entrevistas
semiestructuradas'y grupos focales (focus group) (Di Leo, 2009).

Asimismo, durante el desarrollo de la investigacién decidi in-
corporar un tltimo instrumento para aproximarme a la dimensién
biografica de las experiencias escolares de los jévenes: los diarios per-
sonales semiestructurados. En gran medida, esta decisién se originé en
la escasez o ausencia de referencias al s/ mismo presentes en las entre-
vistas y grupos focales con estudiantes, cuyos discursos se centraban
principalmente en acciones y significaciones en torno a los otros o a la
institucién escolar. Por ello, consideré que una propuesta de escritura

2 Para Cornelius Castoriadis (1997), la autonomia es la posibilidad de los individuos de
reflexionar sobre sus relaciones co-constitutivas con los imaginarios efectivos y normas sociales
que, si bien son reproducidos por instituciones que tienden a naturalizarlos y congelarlos,
pueden ser desnaturalizados, criticados, resignificados y, por ende, transformados a partir
de los imaginarios radicales de los sujetos.
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autobiogrdfica podria propiciar otro tipo de trabajo de reflexividad
de los sujetos, habilitando una confrontacién rememorativa entre lo
que eray lo que ha llegado a ser, es decir, la construccién imaginaria
del s/ mismo como otro (Ricoeur, 1996; Arfuch, 2002). Propuse a
los estudiantes que construyeran en el diario relatos personales que
incluyeran descripciones, sensaciones, significaciones y reflexiones
en torno a las experiencias escolares pasadas y presentes que conside-
raran importantes.

Tanto en la determinacién de la muestra como en el proceso
de construccién y andlisis de los datos retomé los lineamientos
generales de la teorfa fundamentada (grounded theory), utilizando
como herramienta informdtica auxiliar el programa Atlas.ti 5.0. Con
esta herramienta, apliqué la estrategia de la comparacién constante,
recogi, codifiqué y analicé los datos de manera simultdnea (Glaser
y Strauss, 1967; Chernobilsky, 2007). De esta manera, al finalizar
dicho trabajo ya habia formulado varias hipdtesis y categorfas que
sintetizaban mi andlisis del corpus discursivo. Busqué aplicar los
criterios de parsimonia —maximizar la comprensién de un fenémeno
con el minimo de conceptos posible—y de alcance —ampliar el campo
de aplicacién del andlisis sin desligarse de la base empirica— en dig-
logo con el contexto y el marco conceptual que paralelamente habia
terminado de construir, con lo que identifiqué una serie de categorias
centrales, tratando de aplicar lo mds posible los criterios propuestos
por la teorfa fundamentada (Strauss y Corbin, 2000).

En este articulo presento parte de los resultados de mi tesis doc-
toral; me centro en el andlisis de ) los relatos escritos por los jo-
venes en los diarios personales semiestructurados en torno a sus
biografias escolares, y 4) los sentidos y las prdcticas de estudiantes
y docentes en relacién con experiencias de Promocién de la Salud
(ps) desarrolladas en las dos instituciones educativas en las que rea-
lizamos nuestro trabajo de campo.’ En las dos primeras secciones

3 Para una presentacién de los actuales fundamentos del modelo de Promocidn de la
Salud y andlisis de su aplicacién en las escuelas medias publicas, desarrollado por nuestro
equipo de investigacién en diversas ciudades de Argentina, véase Kornblit ez a/., 2006;

Mendes Diz et al., 2007.
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desplegamos algunas de las categorfas emergentes que construimos
a partir del andlisis de los datos, agrupdndolas en torno a dos cate-
gorias centrales: a) experiencias escolares de confianza 'y b) experiencias
escolares de didlogo y transformacién. Finalmente, a manera de cierre y
apertura, reflexionamos sobre las potencialidades de las experiencias
analizadas para aportar a la transformacién de la escuela media en
un espacio publico en el que se propicie el ejercicio y despliegue de
las autonomias y reflexividades de los jévenes.

Experiencias escolares de confianza

La construccion de la confianza ocupa un lugar central
en las experiencias escolares de los jovenes

En las entrevistas semiestructuradas y, fundamentalmente, en los
diarios personales, se propuso a los estudiantes que relataran ex-
periencias vividas en distintos momentos de su biografia escolar,
haciendo hincapié en sus significaciones en torno a los otros y a
si mismos. Entre los diversos ejes propuestos, se les pedia que na-
rraran situaciones positivas y negativas que les hubieran parecido
especialmente significativas en distintos momentos de su trayec-
toria escolar —en los primeros dias, en los afios siguientes y en la
actualidad—. De esta manera, a partir del andlisis de los discursos
y relatos de los jévenes, identificamos que la confianza ocupa un
lugar fundamental en el proceso de construccién de sus experien-
cias escolares.

Como se ilustra en los fragmentos de los diarios personales de
estudiantes citados en los cuadros 1 y 2, en sus narraciones y signifi-
caciones sobre sus vinculos con sus compaferos, amigos o los demds
agentes de la institucién, la confianza se presenta como el principal
eje estructurador. Dicha categoria aparece relacionada principalmen-
te con la construccién de relaciones de amistad, vinculo apreciado
por los jévenes. Si bien, en general, éstos asocian la amistad con otros
espacios de sociabilidad, especialmente con sus usos del tiempo libre
(barrio, lugares de diversién nocturna, clubes, etcétera), las escasas
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ocasiones en las que construyen lazos de amistad en el dmbito escolar
adquieren una muy alta valoracién en los relatos juveniles.

Cuadro 1. Fragmento de diario personal de estudiante

Una experiencia muy buena que me haya pasado en los primeros dfas de
clase fue haber hecho buenos amigos en los cuales yo me podia apoyar y
confiar.

La categoria de confianza ocupa un lugar central en los andlisis
socioldgicos en torno a los procesos de construccién de la experien-
cia subjetiva en el actual contexto de la segunda modernidad. En este
sentido, en su ya cldsico andlisis sobre el tema, el sociélogo alemdn
Niklas Luhmann (1996) considera que la confianza,

en el mds amplio sentido de la fe en las expectativas de uno, es un he-
cho bdsico de la vida social. Por supuesto que en muchas situaciones,
el hombre puede en ciertos aspectos decidir si otorga confianza o no.
Pero una completa ausencia de confianza le impediria incluso levantarse
a la mafana. Serfa victima de un sentido vago de miedo y de temores
paralizantes (Luhmann, 1996:5).

Durante la segunda modernidad, en lugar de las tradiciones vin-
culantes —nacién, propiedad, orden, jerarquia—, las directrices insti-
tucionales contienen la exigencia de que el individuo tome las riendas
de su propia vida so pena de sancién econdmica, cultural o social.
Esto es lo que Ulrich Beck y Elisabeth Beck-Gernsheim (2003) lla-
man la paradoja del individualismo institucional: los sujetos son em-
pujados a hacerse cargo ellos mismos de su propia biografia, a llevar
la carga de los crecientes riesgos generados permanentemente por la
actual etapa del capitalismo —sociedades de riesgo—. Sin embargo, para
realizar este mandato, cada vez mds necesitan de la asistencia de una
profusa red de instituciones estatales, privadas, comunitarias. En este
contexto, como desarrollan, entre otros autores, Luhmann (1996) y
Anthony Giddens (19905 1991), la confianza ocupa un lugar central,
siendo una condicién fundamental en el despliegue de las reflexivi-
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dades de los agentes en las diversas instituciones sociales con las que
se relacionan cotidianamente.

Tal como se indica en el fragmento citado de Luhmann (1996),
la confianza, tanto en s{ misma como en los diversos sistemas indivi-
duales y sociales que atraviesan la vida cotidiana del sujeto, constituye
una dimensién fundamental en los procesos de construccién de la
identidad personal. Segin Giddens (1990), la confianza permite a
los agentes construir su seguridad ontoldgica, es decir, en términos
fenomenoldgicos, su ser-en-el-mundo, sin el cual les serfa imposible
actuar y habitar el mismo universo social con otros seres humanos.
Los individuos “normales” reciben en la primera infancia —especial-
mente de sus familias— una dosis bdsica de confianza que los protege
contra las ansiedades ontoldgicas a las que todos los seres humanos
estdn potencialmente sujetos. De esta manera, la confianza en los
otros se desarrolla en conjuncién con la formacién de un sentido in-
terno de confiabilidad, que provee posteriormente una base para una
auto-identidad estable.*

Esta centralidad de las relaciones de confianza en la construc-
cién de la propia biografia se refleja en los relatos y las prdcticas
cotidianas de los jévenes. La confianza es presentada por ellos como
un preciado capital que se otorga o se gana en raras ocasiones, pero
que, al realizarse, es vivida como una verdadera experiencia de apro-
piacién subjetiva del si mismo, del otro y del entorno institucional.
De esta manera, como se ilustra en el fragmento de diario personal de
un estudiante citado en el cuadro 2, la confianza se manifiesta como
un tipo de relacién intersubjetiva, dindmica y frdgil, que presenta
diversos grados de pureza o autenticidad y que permanentemente
puede ganarse o perderse a partir de una palabra, un gesto, una
mirada, un conflicto.

4 En términos de Ricoeur (1996), la identidad-idem del individuo —seguridad ontoldgica,
continuidad existencial- se conforma en una permanente dialéctica con la identidad-ipse
—dimensién intersubjetiva, social, apertura narrativa hacia los otros—.
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Cuadro 2. Fragmento de diario personal de estudiante

Los conflictos familiares me hacen ver c6mo es realmente la gente que me
rodea y las crisis de amigos me hizo ver que los aflos no marcan una prefe-
rencia sino un abismo; y que la persona que mds confiaba se te puede volver
tu enemiga. Eso es lo que marca mi crecimiento, me enseié a no confiar
totalmente en nadie, que la vida es una tortilla que en cualquier momento
se puede dar vuelta, que la crisis y los conflictos son pasajeros, pero siempre
te marcan y como siempre digo y creo: “no todo lo que brilla es oro”.

En este sentido, al preguntar a los estudiantes sobre los espacios

y tiempos de la cotidianeidad escolar que valoran especialmente, los

jévenes nombran, en primer lugar, aquellas situaciones en las que

pueden desplegar libremente las diversas tdcticas de presentacion del

si mismo frente a sus compaferos o amigos (Goffman, 2001):

a) Encuentros al entrar o al salir de la escuela. Para aquellos que cursan
en el turno tarde, los encuentros con compaferos o amigos en la
puerta o en el buffet antes de entrar al colegio, al igual que, para
ambos turnos, al finalizar la jornada escolar.

b) Recreos y horas libres. Tanto los recreos como las denominadas
“horas libres” (sin clases debido a la ausencia de algin docente)
son los momentos que los estudiantes entrevistados mencionan
entre los mds preciados en la cotidianeidad escolar.

¢) Campamentos o viajes a diversas localidades del pais. En una de las
escuelas, los estudiantes de 3°, 4° y 5° afios participan de campa-
mentos o viajes a diversas localidades del pais para llevar donacio-
nes y compartir distintas experiencias con nifios o adolescentes de
escuelas de frontera, organizados por la direccién, algunos docen-
tes, padres y los propios estudiantes participantes. Dichos viajes
son especialmente valorados por los jévenes, tanto por la posibi-
lidad de conocer otros lugares y personas como, especialmente,
por compartir experiencias nuevas con sus pares y docentes fuera
del marco escolar tradicional.”

5 Al momento de hacer las entrevistas y los grupos focales, los estudiantes plantearon
con preocupacién que las autoridades de la escuela pensaban eliminar este tipo de viajes,
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d) Actividades de Ps u otros proyectos especiales. Como desarrollaremos
mds adelante, las actividades de ps y otros proyectos impulsados
por los agentes escolares en los que se propician la participacién
y creatividad de los estudiantes son especialmente valorados por
éstos. Los jévenes destacan, entre otros aspectos, la posibilidad
que generan tales actividades para encontrarse con sus pares en si-
tuaciones no estructuradas totalmente por los rituales escolares.

En estas situaciones, los jévenes despliegan diversos rituales de
sociabilidad mediante los cuales construyen o mantienen la confianza
con sus pares. En estos rituales se presentan y combinan cruces de mi-
radas, saludos, abrazos, besos, contactos fisicos, escucha compartida
de musica o charlas. Dichas acciones tienen un cardcter simbélico;
adquieren o combinan multiples significados segtin las edades, sexos,
estilos, niveles socioeconémicos, dindmicas grupales o escenarios de
sociabilidad juveniles (Chaves, 2006; Urresti, 2008).

Estos rituales de presentacién cotidiana del si mismo funcionan
como tdcticas de construccién o mantenimiento de la confianza en
las relaciones cara a cara que participan del primero de los modelos
de reconocimiento social sehalados por Paul Ricoeur (1996) —/a
aprobacion de los pares— y que, por ende, ocupan un lugar central
en las dialécticas de construccién identitaria de los sujetos (Ricoeur,
1996; Goffman, 2001; Giddens, 1990; 1991). En el citado trabajo,
Luhmann (1996) analiza esta articulacién dindmica y conflictiva
entre confianza, tdcticas de presentacién del si mismo, reflexividades,
construccién de la identidad personal y agencia:

El comportamiento de un individuo siempre entrega mds informacién
acerca de si mismo de lo que conscientemente desea comunicar. De este
modo su sola apariencia supone alguna confianza minima, la confianza
de que no serd mal interpretado sino que serd aceptado de una manera
general como ¢l desea aparecer. Hay personas que experimentan este

aduciendo que habfan tenido un problema con un grupo de alumnos que habfan bebido
alcohol en exceso en uno de los campamentos. Segtin los jovenes entrevistados, esta situacién
desaté conflictos previos entre algunos docentes y directivos, y los profesores y preceptores
que organizaban estas actividades.
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prerrequisito de la confianza a tal extremo que incluso tienen dificultad
de estar -y mucho mds de hacer algo— frente a otra persona. Su esfera de
accién es limitada en proporcién a su falta de confianza y ademds su
inhabilidad para mostrar confianza limita sus oportunidades de ganar
confianza. Las posibilidades de accién aumentan proporcionalmente al
aumento de la confianza —la confianza en nuestra autopresentacién y en
la interpretacién de otras personas de ésta— [...]. Cuando la confianza
es examinada y probada de esta forma, puede acumularse a manera de

capital de confianza (Luhmann, 1996:67-68).

En este sentido, en las sociedades postradicionales el despliegue de
los fenémenos de deslocalizacién, desanclaje y reflexividad institucio-
nal se articulan con profundas transformaciones en la intimidad de
los agentes en los diversos contextos de la vida cotidiana (Giddens,
1990; 1991). La seguridad ontoldgica ya no se encuentra asegurada
por los lazos de parentesco o comunitarios. En cambio, la perma-
nente bisqueda de relaciones personales cuyo principal objetivo es
la sociabilidad, constituidas a partir de la lealtad y autenticidad, se
convierten en un requisito fundamental para la integracién de iden-
tidades personales y lazos sociales crecientemente atravesados por los
sistemas abstractos. La confianza personal se convierte en un proyec-
to a ser trabajado por las partes involucradas y requiere la apertura
del individuo para el otro. Cuando ya no puede ser controlada por
c6digos normativos fijos, la confianza tiene que ser permanentemen-
te ganada y demostrada en un proceso mutuo de auto-revelacién
(Giddens, 1990; 1991).

Por otro lado, como surge del andlisis de Luhmann (1996), la
aparicién del ofr0 —como sujeto libre— provoca en el yo una disolucién
de su seguridad ontoldgica, generando un aumento de la complejidad
del mundo social, potencializando el creciente proceso de compleji-
zacién generado desde los diversos sistemas sociales que atraviesan la
vida cotidiana de los sujetos en la modernidad. Sin embargo, median-
te diversos mecanismos analizados por dicho autor, en una dialéctica
cuyo resultado no puede predecirse @ priori, la confianza contribuye
simultdneamente a la reduccion de la complejidad y al aumento de las
posibilidades de libertad de accién de los agentes. En sintesis: “don-
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de hay confianza hay aumento de posibilidades para la experiencia
y la accién, hay un aumento de la complejidad del sistema social y
también del nimero de posibilidades que pueden reconciliarse con
su estructura, porque la confianza constituye una forma mds efectiva

de reduccién de la complejidad” (Luhmann, 1996:14).

La disposicion de algunos docentes y directivos para escuchar,
tratar al otro como persona y argumentar sobre sus decisiones,
acciones o normas favorece en los jévenes la construccidn

de la confianza en si mismos y en los otros

Otras de las experiencias relatadas por los jévenes en las entrevistas
y en los diarios personales como altamente significativas durante su
trayectoria escolar fueron las escasas ocasiones en las que pudieron
constituir una relacién de confianza con algunos docentes o direc-
tivos. Como se ilustra en los fragmentos de diarios personales cita-
dos en los cuadros 3, 4 y 5, los estudiantes identifican dos grandes
condiciones para la constitucién de una relacién de confianza con
dichos agentes:

Disposicidn para escucharlos. Seguin los relatos de los estudiantes,
algunos profesores —especialmente algunos tutores—, directivos vy,
principalmente, algunos preceptores y profesores tutores, manifies-
tan un “interés cotidiano por ellos”, “preguntdndoles cémo estdn” o,
simplemente, “escuchdndolos cuando necesitan contar alguna expe-
riencia o sensacién personal”, vinculada o no con la escuela.

Ser tratados como sujeros. En los discursos juveniles sobre los otros
agentes escolares adquiere una especial importancia el sentirse trata-
dos como sujetos. Esta situacién es presentada como extraordinaria
por los estudiantes ya que, en general, perciben que son “tratados
como meros objetos por los docentes o directivos”, ya sea en torno
a los rituales cotidianos de control o bien, especialmente, a partir
de reiteradas situaciones vividas como “discriminacién, injusticia,
autoritarismo o falta de respeto”.

La relacién de confianza de los estudiantes con los docentes o
directivos se hace posible en las escasas ocasiones en las que dichos
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agentes manifiestan ambos tipos de disposiciones para la apertura
hacia el otro. Al igual que con relacién a sus pares, la confianza de
los jévenes hacia los adultos en el contexto escolar tiene un cardcter
dindmico, ya que puede ser otorgada, retirada o renegociada a partir
de diversos gestos, palabras o miradas del otro, que funcionan como
complejos de simbolos que median en las interacciones cotidianas
(Goffman, 2001; Luhmann, 1996). Sin embargo, como surge de sus
relatos, su emergencia es significada por los jévenes como verdaderos
momentos de inflexién en su experiencia escolar, habilitando un nue-
vo tipo de vinculo con los otros y, en general, con la escuela.

Cuadro 3. Fragmento de diario personal de estudiante
En 4° afio tuve un problema de gravedad mayor y se lo conté a la rectora,
la misma [sic] me traté como un amigo.
Es el dia de hoy que me sigue apoyando y que yo le sigo agradeciendo.

Creo que me apoya por dos motivos. El primero es porque la rectora es
una persona de oro. La segunda es porque yo siempre me supe comportar
como se debe.

Cuadro 4. Fragmento de diario personal de estudiante
Suelo llevarme bien con las profesoras que me tratan bien, que me entien-
den cuando hago algo mal y que son buenas personas.

Hay muchas profesoras que aparte de tratarte como alumno, te tratan
como persona, cosa que me parece que tendrfan que hacer todas.

Cuadro 5. Fragmento de diario personal de estudiante

Mds que nada al llevarse bien con los preceptores pasa por los que te tuvi-
eron como alumnos y te conocen como persona. Generalmente te llevds
bien con los que te tratan bien, se interesan en vos como personas y no
s6lo como un alumno mds.
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Retomando el andlisis de Luhmann (1996), y como desarrollare-
mos en torno a la préxima categoria emergente, podemos decir que
los agentes escolares identificados por los estudiantes como dignos de
conflanza son aquellos que, en su autopresentacién cotidiana frente
a los jévenes, no se limitan a las tdcticas prescriptas por sus papeles
institucionales. En cambio, al manifestar su disposicién hacia la escu-
chay el vinculo intersubjetivo, habilitan la emergencia de situaciones
de interaccién relativamente abiertas, donde ambas partes pueden
operar elecciones selectivas que originan influencia mutua y, por ende,
es posible poner en movimiento un proceso que forme la confianza.
Asimismo, estas tdcticas de desplazamiento —lo que no significa ne-
cesariamente abandono— del habitus de la funcién (Bourdieu, 2003;
2007) permiten la emergencia de la confianza ya que, en términos de
Luhmann, ésta requiere de una inversidn riesgosa:®

Su comportamiento debe, entonces, comprometerlo con esta situacién
y hacerle correr el riesgo de que traicionen su confianza. [...] De esto
ya podemos sacar una importante conclusién: que el proceso exige un
compromiso mutuo y solamente puede ponerse a prueba si ambas partes
se involucran, en un orden fijo, primero el confiador y luego el deposi-
tario” (Luhmann, 1996:72).

La confianza es un requisito central para la construccién
de compromisos, la fundamentacion de normas y la creencia
en autoridades en la escuela

En sus discursos y prdcticas cotidianas en el 4mbito escolar, los jéve-
nes establecen un vinculo estrecho entre conflanza, acuerdos, autori-
dady normas en la escuela. Los estudiantes despliegan cotidianamente
diversas tdcticas para impugnar la autoridad escolar, entre las cuales
identificamos dos tipos principales: @) la impugnacion personal 'y b)
la impugnacion juridico-moral (Noel, 2007; Di Leo, 2009). Un eje

6 Mds adelante, en la nota 8, retomamos y desarrollamos la categorfa de habitus con
relacién al contexto escolar.
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que atraviesa ambos tipos de tdcticas es la ruptura de la confianza en
términos personales y con relacién al sistema institucional en su con-
junto. Contrapuesto a estos escenarios hegemdnicos, como se ilustra
en el fragmento de entrevista citado en el Cuadro 6, los jévenes asig-
nan en sus relatos una importancia fundamental a las experiencias
de construccién de relaciones de confianza con algunos docentes o
directivos como condiciones a partir de las cuales pueden constituirse
o fundamentarse la autoridad y las normas institucionales.

Cuadro 6. Fragmento de entrevista a estudiante

En la otra escuela [a la que habia ido antes] no era lo mismo. Ponéle, el
preceptor alld en la privada era muy estricto, nada de preguntarle nada.
Era asf como te dice €, lo hacés y si no una sancién y nada. Acd el precep-
tor... con los preceptores de acd hay como mds confianza, podés hablar, te
hacen zafar a veces... Por ejemplo, lo que te decia el otro dia, si vos tenés
alguien que te trata todo el tiempo, asi... no mal, pero hostigdndote todo
el tiempo capaz que lo logra... lo logra pero no sé si lo termina logrando
de alguna forma. En cambio como que vos cuando tenés un preceptor
mds copado, que te permite determinadas cosas, vos tenés que de alguna
forma pagarle o no estar pensando en algunas cosas, porque sabés que si
él te permite determinadas cosas vos tenés que cumplir con otras. Es por
una cuestién de cédigo: vos me dejds hacer esto, bueno, yo no te puedo
fallar en esto. Por ejemplo, yo sé que Alberto si no estudié para una mate-
ria capaz que me hace zafar: no, se siente mal... Pero yo sé que otra vez no
lo voy a poder hacer o que cuando suene el timbre tengo que estar arriba,
porque después le rompen las pelotas a él. Entonces son cosas que no va
a sancionar, pero son c6digos [...]

Tanto desde sus acciones como desde sus discursos, los estudiantes
expresan diversas formas de resistencia frente a los reiterados esfuerzos
de los agentes escolares —principalmente desde la posicién discursiva
normativo-disciplinar— por reificar los rituales, los simbolos, las nor-
mas o las autoridades institucionales en un eterno retorno a sus prin-
cipios de legitimacién cldsicos —tradicionales o racional-formales—.
Asimismo, retomando a Hannah Arendt (2003), podemos decir que
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esta demanda de los jévenes, dirigida a que los profesores o directivos
argumenten cotidianamente las decisiones y normas institucionales,
se enmarca en el proceso de declinacién de los fundamentos prepoli-
ticos de la autoridad en la modernidad (Noel, 2007; Greco, 2007).

En este sentido, la sefialada centralidad de la confianza en las
relaciones de los estudiantes con los otros agentes escolares, mds que
como sintoma de un retorno a un contexto pre-moderno —basado
en las relaciones cara a cara—, puede leerse como expresién de los
esfuerzos de los jévenes por constituir nuevos vinculos con los sis-
temas expertos —saberes, arbitrarios culturales y normas socialmente
producidos y legitimados— que, a pesar de su actual crisis, siguen
teniendo la escuela publica como uno de sus principales espacios
institucionales de (re)produccién.

Asimismo, la apertura intersubjetiva, que, a la vez, es habilitada
y es propiciadora de los trabajos de construccién de la confianza,
favorece el despliegue de las tdcticas de los jévenes dirigidas a ser
reconocidos como sujetos. Asi, como seguimos desarrollando en
relacién con las siguientes categorias emergentes, las diversas pro-
puestas de estudiantes sobre la institucionalizacién de espacios de
didlogo e intercambio de experiencias con los otros —habilitados por
las relaciones de confianza— pueden leerse como técticas dirigidas
a la constitucién de la escuela como un espacio publico. En éste los
jovenes podrian participar libre y auténomamente —desplegando sus
reflexividades e imaginarios radicales— tanto de la revisién critica
como de la generacién de acuerdos en torno a las normas, curriculos,
proyectos, imaginarios efectivos y redes simbdlicas institucionales
(Arendt, 1993; 1997; Castoriadis, 1983; 1997).

Por ende, retomando los andlisis de Maria Beatriz Greco (2007),
podemos decir que estas tdcticas o propuestas se dirigen hacia la crea-
cién de una clase de autoridad escolar que no busca fundamentarse
en los tipos de legitimidad tradicional o racional-burocritico, sino
que se sustenta y recrea permanentemente a partir de las relaciones
de confranza instituyente:

Confianza que tiene la potencia de anticipar lo que va a ir ocurriendo
en la relacidén porque hace que el otro se sienta reconocido y pueda
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responder desde imdgenes valorizadas de si mismo, en el marco de una
relacién que sostiene un trabajo por hacer. Confianza que no es garan-
tfa absoluta, sino riesgo de que muchas ideas y vueltas ocurran en esa
relacién (Greco, 2007:48).

Experiencias escolares de didlogo,
reconocimiento y transformacién

El desarrollo de proyectos de promocion de salud
en la escuela favorece la construccidn de espacios
de didlogo con los otros

Un momento central de nuestra estrategia de investigacién consistié
en la participacién en diversas actividades de ps, desarrolladas durante
dos afos por docentes y estudiantes de las dos escuelas medias. Sinté-
ticamente, dichas actividades tuvieron las siguientes etapas:

a)

b)

Problematizacion de la temdtica a ser trabajada. En un primer
momento, tanto con los docentes y directivos como con los es-
tudiantes, se propicié problematizar los temas a ser trabajados
en los proyectos de ps. Mediante diversas técnicas de taller, se
partié de la seleccién de los problemas de salud considerados
relevantes por los agentes, tanto a nivel personal como institu-
cional, favoreciendo un insight de los sujetos a partir de relatos
o dramatizaciones de sus experiencias, conocimientos, temores y
significados. Dichas significaciones y experiencias individuales
se pusieron en didlogo entre si con multiples teorias e investi-
gaciones —principalmente provenientes de las ciencias sociales—,
cuyo objetivo fue delimitar los principales determinantes o
dimensiones de los problemas analizados, haciendo hincapié en
su cardcter histérico, complejo y dindmico, y propiciando un
trabajo de ruptura con concepciones estereotipadas o esencia-
listas en torno a ellos.

Definicion de horizontes y planificacién de actividades. Una vez
identificadas las principales dimensiones y determinantes del pro-
blema seleccionado, se propicid, en primer lugar, que los sujetos
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¢)

reflexionaran y compartieran los horizontes de transformacién
esperados en relacidon con el problema. Imaginando posibles es-
cenarios de cambio, fundamentalmente en el marco de la institu-
cién educativa —pero también en el contexto socio-politico mds
general—, se buscé incentivar la implicacién y el compromiso
de los agentes con las acciones a desarrollar. A continuacién, en
forma grupal, los sujetos planificaron las actividades y definieron
sus destinatarios, los objetivos y los principales pasos que les
permitirfan llevarlas adelante. Si bien se propicié que los agen-
tes emplearan estrategias pedagdgicas no tradicionales para sus
actividades, la mayorfa de los docentes participantes recurrié a
actividades centradas en la comunicacién discursiva: clases ex-
positivas, investigacién documental, redaccién de monografias,
preparacién de afiches. En cambio, los estudiantes planificaron
mayoritariamente actividades atravesadas por diversos lenguajes
estéticos, principalmente musicales, pero también teatrales, plds-
ticos y literarios.

Desarrollo de las actividades. Finalmente, los agentes, sobre todo
en forma grupal, llevaron adelante las actividades planificadas,
adecudndolas, en los casos que resulté necesario, a las nuevas
condiciones y demandas surgidas a partir de la interaccién con
los otros sujetos implicados en estas actividades. Si bien en los
momentos anteriores participaron numerosos docentes y direc-
tivos, fueron muy pocos los que pasaron a este tercer momento.
En cambio, casi todos los estudiantes que participaron en las
etapas de problematizacién y planificacién realizaron las acciones
de ps. Como desarrollaremos mds adelante, la mayorfa propuso
continuar con este tipo de actividades durante los afos siguientes
e, incluso, institucionalizarlas en la escuela. Asimismo, durante
el segundo afo, en ambas escuelas los jévenes seleccionaron
la violencia como tema a trabajar con sus pares, considerdndola
como uno de los problemas mds preocupantes de los que vivian
cotidianamente dentro y fuera de la escuela.

Al finalizar el primero y el segundo afios de actividades de ps en

ambas escuelas, realizamos entrevistas y grupos focales con los agentes
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participantes para indagar acerca de sus impresiones, significaciones,
criticas y propuestas. Como se ilustra en los cuadros 7 y 8, a pesar
de la gran variedad de estrategias de s desplegadas, la mayoria de los
estudiantes valor$ especialmente la posibilidad de crear espacios de
didlogo con sus companeros de anos inferiores. Asimismo, al indagar
sobre los sentidos atribuidos al didlogo, los jévenes lo definieron
como la “posibilidad de ponerse en el lugar del otro” y de “respetar
las diferencias”, contraponiéndolo a la “discriminacién hacia el otro”
que para ellos era una de las principales expresiones o generadores de
violencia en sus vidas cotidianas.

Cuadro 7. Fragmento de grupo focal con estudiantes

Moderador (M): ;Y los chicos participaron cuando ustedes dieron los
talleres, opinaron?

Estudiante (£)1: Habfa de todo, pero si, yo creo que... o sea, estuvieron
mucho mds atentos que lo que pensé que iban a estar...

E2: Otros que nos sorprendieron en las reuniones, que no parecian chicos
de primer afio, tenfan bastante formada la idea de lo que era la violencia,
todo eso... Que eso también te asusta por un lado, porque como que lo
tienen muy impregnado ya, siendo tan chicos...

E3: Claro.

El: Claro, y también no sélo porque pensaran igual que nosotros sino
que el que pensaba distinto también, o sea, lo estaba pensando y lo estaba
diciendo... Habia chicos que no tenfa nada que ver lo que decfan con lo
que yo pienso de la violencia, pero lo decfan y no tenfan ningin problema
de hablar con un chico mds grande y decir: mir4, esta es mi postura... Y
eso estd muy bueno. O sea, no tienen miedo de qué puede llegar a pasar...
Yo en otro momento no hubiera hablado en primer afio y venia el de
cuarto y...

£2: Ellos tenfan opiniones formadas...
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El: Estd bueno, tienen su postura y la defienden... Y como que demues-
tran que no tenés que tener cierta edad para tener una postura, podés
tener 13 afios y...

Cuadro 8. Fragmento de entrevista a estudiante

Si, tuvimos suerte porque en un curso, un tercero nos dijo que... salié el
tema del racismo, empezamos a hablar... eh... primero empezamos como
con ningun grupo, hablamos del racismo primero, sobre por qué el decir
“negro” es algo malo. Porque salié que un chico era discriminador en el
curso, decfan que era racista, que habia dicho una vez: si yo tengo un
bebé que me sale negro le pegarfa un tiro... No sabemos si lo dijo gra-
ciosamente o... En cuestién nosotras preguntamos qué pasaba, por qué,
el “negro” estaba mal y €l dice: no, yo no quise decir por color de piel,
sino por el negro de alma. Entonces ahi sali¢ una pregunta: ;por qué el
negro de alma estd mal?, ;por qué decir negro de alma... que sea que algo
te moleste, que te digan negro de alma?, ;por qué no “blanco de alma”?
Entonces a partir de eso empezamos a hablar sobre el racismo, sobre...
no sé, los diferentes... sobre el tratar a un chico de boliviano, paraguayo...
por qué que sea brasilero estd bien y si es boliviano o paraguayo se los
trata mal, por qué no nos juntarfamos con un chico boliviano... Y asf
empezaron a salir esas cosas de la discriminacién hasta que llegamos a que
un chico tenfa un problema cuando era chico de sobrepeso y tartamudeo,
entonces €l nos contd el caso de que €l se quiso suicidar cuando tenfa 15
afos porque todos los dias en el colegio lo trataban mal, desde que era
chiquito, a los 6 afios los amiguitos ya hacfan eso y él se queria cambiar de
colegio. Y bueno, y es como un trauma todo lo que le pasé y eso provocd
que hubiera otra relacién con los chicos que estaban ahi, como que ya no
éramos chicos de una divisién que venfamos a hablarles sino que éramos
todos mds pares, éramos amigos, se portaron diferente, algunas chicas
lloraron... Yo también lloré... No, fue muy bueno lo que pasé...

El didlogo se encuentra en la base de las experiencias y propues-
tas de la pedagogia critica, que tienen en Paulo Freire a una de sus
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principales expresiones tedrico-pricticas en América Latina. Como
sintetiza el autor brasilefio:

la existencia, en tanto humana, no puede ser muda, silenciosa, ni tam-
poco nutrirse de falsas palabras sino de palabras verdaderas con las cuales
los hombres y mujeres transforman el mundo. Existir humanamente es
pronunciar el mundo, es transformarlo. [...] Decir la palabra, referida
al mundo que se ha de transformar, implica un encuentro de los sujetos
para esta transformacién (Freire, 1997:104-105).

El didlogo es la posibilidad de dicho encuentro entre los sujetos;
tiene la potencialidad de desnaturalizar o transformar —no sélo desde
los discursos, sino también desde las pricticas concretas— los valores,
normas y simbolos cosificados y reproducidos por las instituciones
sociales tanto en la conciencia como en los cuerpos de los agentes.
Segtin esta propuesta critica, la pedagogfa constituye un campo pri-
vilegiado para generar o favorecer este didlogo, pero, para lograrlo,
simultdneamente debe desnaturalizar y redefinir sus propios imagi-
narios efectivos, reproducidos a lo largo de décadas en las pricticas
de los agentes de las instituciones educativas (Freire, 1997; Kornblit
et. al., 2000).

Como se ilustra en los fragmentos de entrevistas y grupos foca-
les con estudiantes citados en los cuadros 7 y 8, la constitucién de
espacios de didlogo instaura un conflicto a partir de la irrupcién
del otro. De esta manera, como analiza Onetto (2004), retomando
la concepcidén hegeliana de dialéctica, se habilita la posibilidad de
superar —en el triple sentido de negar, conservar y superar— los dos
momentos de la definicién moderna cldsica de reconocimiento o,
mds precisamente, de rolerancia, actualmente hegemdnicos en las
instituciones educativas:

a) Momento negativo: define la tolerancia como la “no agresién” al
diverso, al que no pertenece al grupo primario. Por un acto de
generosidad, se le permite seguir existiendo, pero permaneciendo
afuera del espacio grupal o institucional propio.

a) Momento positivo: no sélo se acepta la existencia del otro, sino
que también se le reconoce su igualdad de derechos. Se le con-
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cede racionalidad, participacién en las decisiones comunes, se
comparte el mismo espacio institucional. Se les reconoce a los
diferentes voz y derecho a reclamar. Esto instaura el conflicto, en
términos de competencia y lucha. Sin embargo, no se sale de la
disyuncidn, de la mera afirmacién de los particulares, sin abrirse
la posibilidad de un nosotros.

Onetto (2004) plantea que la escuela, para superar su actual crisis

expresada, entre otros sintomas, por la multiplicacién de episodios
de discriminacién o violencia entre sus agentes, debe constituirse en
una institucién que propicie el reconocimiento, buscando superar los
sentidos actualmente hegemdnicos de tolerancia. Para ello, se requie-
re de una ruptura epistemoldgica con la concepcién tedrico-prictica
cartesiana que postula la aparicién del otro como una construccién
que se hace desde el si mismo, desde el yo sustancial (Ricoeur, 1996).
En este sentido, es fundamental superar la concepcién moderna clé-
sica del individuo autocentrado, dando centralidad ético-politica a
la dialéctica del s7 mismo y el otro:
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Ahora pensamos en una irrupcién no prevista, no deseada, del otro que
instaurard una crisis y un conflicto. Es el otro el que me constituye el yo,
el otro me hace ser persona, pero desde una crisis. Crisis, porque el otro
nos juzga, nos evalda. Nos hace tomar contacto con nuestros sentimientos
discriminatorios, con nuestra inercia ante los cambios, nuestros dogmas
de pensamiento. Esa presencia imprevista e inconsulta del otro nos eva-
lda como individuos, sociedades e instituciones. Instaura también un
conflicto, porque el otro, al ocupar el lugar de este territorio establecido,
limita, recorta nuestro poder, lo desafia. Pero la aceptacién de la herida
del poder puede generar un nuevo acuerdo como construcciéon de una
regla de uso del territorio comidn y podrd conducir a la percepcién de
un crecimiento (Onetto, 2004:131).

Aqui se retoma las reflexiones de Emmanuel Levinas:

La alteridad, la heterogeneidad radical de lo Otro, sélo es posible si
lo Otro es otro con relacién a un término cuya esencia es permanecer
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en el punto de partida, servir de entrada a la relacién, ser él Mismo
no relativamente, sino absolutamente. Un término sélo puede per-
manecer absolutamente en el punto de partida de la relacién en tanto
que Yo. Ser yo es, fuera de toda individuacién a partir de un sistema
de referencias, tener la identidad como contenido. El yo no es un ser
que permanece siempre el mismo, sino el ser cuyo existir consiste en
identificarse, en recobrar identidad a través de todo lo que le acontece.
Es la identidad por excelencia, la obra original de la identificacién

(Levinas, 1977:60-62).

Sin embargo, para generar esta apertura hacia la heterogeneidad
radical del otro, habilitando la construccién de espacios democrdticos,
dialégicos y participativos, se requiere una profunda ruptura con la
pedagogia bancaria'y, en general, con los habitus e imaginarios efecti-
vos actualmente reproducidos en el curriculum oculto de las escuelas
(Bourdieu, 2003; 2007; Catoriadis, 1983; Freire, 1997).” Este pro-
ceso podrd generar arreglos institucionales que vayan superando los
habitus y climas escolares normativo-moralistas o autoritarios que,
como surge de nuestra investigacion, actualmente son hegeménicos
en las instituciones educativas de nivel medio. Con ello se abrirdn
nuevas posibilidades para el despliegue de los trabajos de reconoci-
miento intersubjetivo y la (re)construccién de lazos sociales entre
sus agentes y con el resto de la comunidad (Onetto, 2004; Boggino,
2005; Di Leo, 2009).

7 Utilizando la herramienta conceptual de habitus, Pierre Bourdieu (2003; 2007)
analiza los procesos mediante los cuales los campos sociales y sus instituciones —entre las que
la escuela ocupa un lugar central— producen y reproducen un conjunto de cazegorias de per-
cepcidn, motivaciones, intereses, prdcticas impensadas, que son incorporadas en los cuerposy las
conciencias de los agentes como una segunda naturaleza. Si bien con tal herramienta el autor
busca analizar los procesos de interiorizacién de lo social en los sujetos, el habitus también
permite captar los desplazamientos, criticas o rupturas histéricas que van teniendo dichas
estructuras objetivas/subjetivas, a partir de diversos procesos histérico-simbdlico-politicos
que las van desnaturalizando.
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Las estrategias pedagdgicas que incorporan diversos lenguajes
artisticos favorecen el intercambio de experiencias con los otros

Como indicamos anteriormente, la mayorifa de los docentes que
participé en el desarrollo de las actividades de ps tendié a repro-
ducir sus habitus, aplicando estrategias diddcticas centradas en la
exposicién o didlogo discursivo y, en los pocos casos que utilizaban
otros recursos expresivos —por ejemplo, confeccién de afiches o
dramatizacién—, lo hicieron sélo como disparadores o para ilustrar
los contenidos trabajados. Sin embargo, en una de las escuelas, dos
de los docentes participantes emplearon estrategias pedagdgicas
centradas en lenguajes artisticos —vinculados a las disciplinas que
dictan en dicha institucién— como principal recurso para que los
estudiantes transmitieran sus experiencias o reflexiones en torno a
las temdticas trabajadas.

Como se observa en el cuadro 9, una de las profesoras recurrié
a la pldstica, proponiendo a los jévenes que expresaran sus sensa-
ciones, vivencias o sentimientos sobre la violencia. La otra docente
retomd estrategias pedagdgicas que habia utilizado en otras ocasio-
nes; propuso a los estudiantes que analizaran letras de canciones de
un grupo de rock nacional muy popular, y que reflexionaran sobre
las diversas dimensiones de la violencia que atraviesan la vida coti-
diana de los jévenes, especialmente sus articulaciones con el poder,
el mercado y las adicciones a drogas. Asimismo, como se ilustra en
los cuadros 9 y 10, al indagar en las sensaciones propias y de los
estudiantes en torno a estas estrategias pedagdgicas, expresaron una
gran satisfaccién con sus resultados, destacando especialmente sus
potencialidades para la construccién de espacios de didlogo y trans-
misién de experiencias entre jévenes y adultos en la escuela.

La potencialidad de la escuela para la construccién de espacios
de didlogo y de recuperacién de la experiencia —frente a la tendencia
a su privacién generada por las instituciones modernas vy, especial-
mente, las actuales condiciones de segmentacién y crisis del sistema
educativo- se encuentra en el centro de las reflexiones pedagégico-
politicas de Jorge Larrosa (2006). Asi, en primer lugar, el autor
espanol propone dignificar y reivindicar todo aquello que la filosofia
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y la ciencia modernas menosprecian y rechazan: la subjetividad, la
incertidumbre, la provisionalidad, el cuerpo, la fugacidad, la finitud,
la vida.

Cuadro 9. Fragmento de entrevista a profesora

Buscaron material... yo les traje material para que ellos leyeran... folletos o
revistas que trataban el tema, porque como es un tema que estd tan cerca-
no, ;no es cierto?, sobre todo acd en Capital y Gran Buenos Aires, bueno...
es un tema muy tratado, ;no es cierto?, por los medios. Y los chicos lo
sienten como muy cercano, ;no?, justamente por eso... Entonces, les gust6
justamente trabajar sobre el tema... S{ hubo situaciones donde no podia
creer, no es cierto?, lo que sucedia, por ejemplo, el caso de una chica que
me dijo, una chica con problemas familiares, que me dijo: “profesora, yo
no puedo trabajar sobre el tema de la violencia, no quiero”, me dijo...
entonces yo la dejé trabajar y le dije: “bueno, vos hacé lo que quieras en
esto”. Entonces la imagen que me dibujé era una persona mirando un
mar, toda una sensacién de paz, increible... Esta chica por todo lo que vive
en su casa es como que necesitaba esta imagen de paz...

Cuadro 10. Fragmento de entrevista a profesora

Hay chicos que vienen de la provincia, que la escuela primaria estd en
decadencia total y... O sea, hay que hacer algo para que... La escuela
deberfa... Porque yo le dije a la rectora, la escuela deberia darle un matiz
diferente a esto, ya que es diferente, bueno, que sea positivo, porque
hay muchos chicos muy creativos, muchos chicos que escriben de una
manera increfble. Chicos que podrfan publicar libros ya, de lo bien que
escriben. Yo les armé el blog, por ejemplo, [...] estarfa muy bueno para
el ano que viene que cada curso tenga su blog de literatura y que puedan
subir cosas...

En el mismo sentido que las propuestas de Onetto (2004), La-
rrosa plantea que es necesario desplazar los sentidos de la categoria
de experiencia subjetiva, actualmente hegemdnicos en el dmbito
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educativo, hacia nuevas definiciones centradas en la alteridad: es “eso
que me pasa’. Para su despliegue, que nunca debe cerrarse totalmente
para evitar su cosificacién, dicha categoria debe integrar y articular
tres grandes momentos que retoman el movimiento de la dialéctica
hegeliana:

a)

b)

Reflexividad. Ese me de “lo que me pasa” es un pronombre reflexi-
vo. La experiencia es un movimiento de ida y vuelta. Un movi-
miento de ida porque la experiencia supone un movimiento de
exteriorizacién, de salida de m{ mismo, de salida hacia fuera, que
va al encuentro con eso que pasa, al encuentro con el aconteci-
miento. Y un movimiento de vuelta porque la experiencia supone
que el acontecimiento me afecta a mi, que tiene efectos en mi, en
lo que yo soy, en lo que yo pienso, en lo que yo siento, en lo que
yo sé, en lo que yo quiero, etcétera.

Subjetividad. El lugar de la experiencia es el sujeto. Pero se trata
de un sujeto que es capaz de dejar que algo /e pase, es decir, que
algo le pase a sus palabras, a sus ideas, a sus sentimientos, a sus
representaciones, etcétera. Se trata, por tanto, de un sujeto abier-
to, sensible, vulnerable, ex/puesto. Por otro lado, esta dimensién
supone también que no hay experiencia en general, que la expe-
riencia es, para cada cual, la suya, que cada uno hace o padece su
propia experiencia, y eso de un modo dnico.

Transformacién. Es porque ese sujeto sensible, vulnerable y ex/
puesto es un sujeto abierto a su propia transformacién: palabras,
ideas, sentimientos, representaciones, etc. El sujeto hace la expe-
riencia de algo, pero, sobre todo, hace la experiencia de su propia
transformacién. De ah{ que el resultado de la experiencia sea la
formacién o la transformacién del sujeto, y que el sujeto de la for-
macién no sea el sujeto del aprendizaje —al menos si entendemos
aprendizaje en un sentido cognitivo—, ni el sujeto de la educacién
—al menos si entendemos educacién como algo que tiene que ver
con el saber—, sino el sujeto de la experiencia (Larrosa, 20006).

Para el despliegue de esta dialéctica de la experiencia subjetiva

resulta fundamental la constitucién de espacios institucionales en
los que se propicien prdcticas de encuentro, escucha, narracidn,
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expresién y didlogo. Por ende, como sintetiza Larrosa retomando a
Agamben (2002), para la recuperacién de la experiencia se necesita
aquello que la vida moderna obstaculiza o bloquea:

pararse a pensar, pararse a mirar, pararse a escuchar, pensar mds despacio,
mirar mds despacio y escuchar mds despacio, pararse a sentir, sentir mds
despacio, demorarse en los detalles, suspender la opinidn, suspender el
juicio, suspender la voluntad, suspender el automatismo de la accién,
cultivar la atencién y la delicadeza, abrir los ojos y los oidos, charlar sobre
lo que nos pasa, aprender la lentitud, escuchar a los demds, cultivar el
arte del encuentro, callar mucho, tener paciencia, darse tiempo y espacio

(Larrosa, 2003:5).

La escuela debe habilitar o fortalecer diversos espacios
para que los jovenes puedan opinar, dialogar, reflexionar
o transformar con los otros

En las actividades de ps, asi como en las entrevistas y los grupos fo-
cales, se fueron manifestando en los discursos y pricticas de los estu-
diantes diversas demandas o propuestas para la transformacién de la
escuela. Como se ilustra en los fragmentos de entrevistas citados en
el Cuadro 11, dichas demandas se dirigen, fundamentalmente, hacia
la constitucién o la ampliacién de espacios para la participacién de
los jévenes en diversas instancias de la vida institucional escolar. En
este sentido, ante la propuesta de reflexionar sobre las actividades de
ps que habfan llevado adelante, si bien algunos estudiantes sefialaron

diversas criticas, especialmente por problemas en la organizacién o

por la falta de apoyo de docentes, directivos o compaferos, la mayo-

rfa expresé una gran satisfaccion en torno a tres grandes dimensiones
de esas actividades:

a) Libertady autonomia en la planificacion y concrecion de las activida-
des. Esta dimension fue especialmente destacada por los jévenes.
Por ejemplo, en una de las escuelas, los estudiantes denominaron
como “El dia de la escuela libre” a una jornada dedicada inte-
gramente a las actividades de ps que ellos planificaron y llevaron
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b)

adelante, a partir de talleres de reflexién sobre diversos temas
—sexualidad, violencias, discriminacién—, de pldstica, de andlisis
de letras de canciones, de esténcil, grafitis, etc. En el desarrollo de
estas actividades los estudiantes fueron afrontando diversos tipos
de resistencias por parte de algunos docentes y directivos por la
supuesta incapacidad de los alumnos para organizar las activida-
des o por temores de perder clases, riesgos de roturas de materiales
escolares o de diversos tipos de transgresiones —ausentismo, salidas
antes de horario, episodios de violencia entre pares, etc.—. Sin em-
bargo, al poder concretar las actividades —con diversos grados de
adecuacién con lo que habian planificado— sin que se produjera
ninguno de los problemas pronosticados por los agentes escolares
que se oponian a éstas, los jévenes sintieron fortalecida su posi-
cién en las relaciones de fuerza al interior de la institucién.
Expresion e intercambio de experiencias. Con relacién a lo sefialado
acerca de la categorfa emergente anterior, los estudiantes conside-
ran que, a partir de la utilizacién de diversos tipos de lenguajes y
marcos pedagdgicos no tradicionales, pudieron expresar e inter-
cambiar experiencias vitales con sus pares. En este sentido, si bien
en los discursos de los jévenes la satisfaccién se vincula con la
posibilidad —generalmente ausente en la cotidianeidad escolar— de
expresar la historia personal, también valoran especialmente poder
escuchar la historia de compafieros —sobre todo los de los primeros
afos— con los que, por lo general, no dialogan. Asimismo, como
indicamos arriba, los estudiantes reconocen en la participacién de
algunos docentes o directivos en las actividades de ps, tanto uno
de los factores que contribuyeron para su concrecién como uno de
sus resultados mds importantes, ya que favorecieron la construc-
cién de relaciones de confianza con aquéllos.

¢) Acciones transformadoras. Una tercera dimensién de las activida-
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des de ps, articulada con las otras dos, que los jévenes destacan
especialmente es la posibilidad de incidir en la transformacién
de situaciones que ven como especialmente problemdticas en sus
vidas cotidianas: violencia, discriminacién, conflictos familiares
o con docentes y directivos, adicciones, ITS, VIH/SIDA, etcétera.
De esta forma, mds que impactos objetivables empiricamente
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—por ejemplo, cantidad de estudiantes que dejaron de consumir
alcohol, que usaron preservativo, etc.—, la mayoria de los jévenes
valora como el principal resultado positivo de las actividades de
ps el hecho de haber podido llevar adelante las acciones pensadas,
enfrentando diversas resistencias u obstdculos institucionales.
Asimismo, destacan sus potencialidades como estrategias para:
i) la problematizacién o transformacién de realidades cotidianas
que, en general, son vistas como naturales —especialmente por sus
compafieros mds chicos— y 77) la institucionalizacién de espacios
escolares en los que cotidianamente se propicie el didlogo, inter-
cambio de experiencias y diversos tipos de acciones transforma-
doras planificadas y protagonizadas por estudiantes.

Cuadro 11. Fragmento de entrevista a estudiante

En realidad vino la idea de un grupo de la mafiana, que era armar como
una tutorfa para hablar con los chicos, pero armada con los mismos chicos
del colegio, por grupos superiores, cuarto o quinto. Pensamos que estarfa
bueno porque los chicos delante de los profesores se sienten inhibidos, por
mds que la profesora sea muy buena, muy copada, siempre te da... como
que es una persona adulta y no podés llegarte a comunicar como con un
compafiero. Ademds esto ayudarfa bastante con todos los conflictos que
hay en los chicos. En este colegio se ve mucha violencia, entonces eso lo
podriamos ver, lo podemos plantear, podrfamos hablar qué problemas hay,
qué maneras hay de solucionarlos... Que con un adulto no lo harfa, porque
la mayorfa de los chicos piensa, y a veces es verdad, que las autoridades
no hacen nada. En cambio, con companeros es diferente, si vos le decis a
un chico de primero o segundo afo o tercero, le decis que te cuente qué
le pasé y te cuenta: hubo este problema con golpes, me pegaron... O sea,
si vos le decis a esa persona: ;sabés qué?, yo desde mi lugar voy a hacer
algo... Ellos conffan en los chicos mds grandes, es como que hay otro tipo
de confianza. Por eso pienso que es mejor una tutorfa pero no con tutores
sino con los mismos alumnos. Y como que se planted en horario de cole-
gio, porque los chicos asi asistirfan, en cambio en las prehoras no asistirfan
porque la mayoria vive lejos, o tiene que comer al mediodia o no pueden
llegar tarde a su casa, por eso no se puede ni prehora ni séptima hora.
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A nuestro entender, como indicamos arriba, estas demandas
de cambio institucional se enmarcan en las luchas de los jévenes
por ser reconocidos como sujetos. En este sentido, las acciones y
propuestas juveniles tendientes a la institucionalizacién de dmbitos
escolares que propicien el didlogo, el intercambio de experiencias,
la desnaturalizacién o la transformacién de la realidad, pueden en-
tenderse como tdcticas que van hacia la constitucién de la escuela
como espacio piiblico. Este, segin la conceptualizacién de Arendt
(1993; 1997), es el dmbito privilegiado para el ejercicio de la libertad
de los sujetos —el cual requiere la visibilidad por y con el otro—, ya
que constituye el territorio privilegiado de produccién simulténea
de intersubjetividades y singularidades. Tal como sintetiza Francisco
Ortega, el espacio publico arendtiano “es un espacio entre los hom-
bres, que puede surgir en cualquier lugar, no existiendo un /locus
privilegiado. Es el espacio en el que los sujetos se vinculan a través de
los discursos y de las acciones: actuar es comenzar, crear algo nuevo”
(Ortega, 2000:23).

Podemos decir que estas pricticas discursivas de los jévenes se
dirigen hacia la recreacién de la institucién escolar como un espacio
publico estratégico en sus luchas y trabajos por el reconocimiento
como seres genéricos. En este espacio, a partir del didlogo y el inter-
cambio de experiencias con los otros, se abren nuevas posibilidades
para articular los valores y précticas individuales con las normas y
exigencias genérico-sociales. Por ende, en términos de Onetto, a
partir de la institucionalizacién de estos espacios, es posible con-
tribuir desde la escuela publica a la superacién de los sentidos ac-
tualmente hegemdnicos de la tolerancia, hacia una concepcién de
reconocimiento

[...] en el que se traspasa la oposicién entre las diferencias y se produce un
intercambio, una interaccidon que las modifica de tal manera que genera
un tercer término al que llamamos “nosotros”. Una nueva identidad
comun. Se instala el poder como algo sostenido desde el querer vivir
juntos, segin la expresién de Hannah Arendt (Onetto, 2004:131).
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A modo de cierre y apertura: la escuela como espacio publico

Como surge de nuestro andlisis, en los trabajos cotidianos de cons-
truccién de sus experiencias escolares, la confianza constituye para los
jovenes un recurso estratégico en tres momentos interrelacionados:
a) reducir la complejidad creciente generada por el encuentro con los
otros y con los sistemas abstractos; ) sostener su seguridad ontol4gi-
ca; ¢) habilitar nuevas posibilidades para el despliegue de sus acciones
y discursos. Asimismo, la confianza se presenta en los relatos de los
jévenes como un proceso en constante negociacion, organizado por
una serie de simbolos que van siendo resignificados o actualizados a
partir de rituales cotidianos de socializacién.

En este sentido, los estudiantes valoran especialmente a aquellos
docentes o directivos que en sus interacciones cotidianas presentan
una apertura para la escucha, el didlogo y, en general, el vinculo inter-
subjetivo con los otros. Consideran que a partir de este didlogo con
los otros agentes escolares se habilitan espacios para la fundamenta-
cién de las normas y autoridades y, en general, para la construccién
de nuevos compromisos con la escuela. De esta manera, a partir de
estas relaciones de confianza instituyente, puede emerger un tipo
de autoridad escolar que no busca legitimarse en la tradicién o en
la racionalidad burocrdtica, sino que se fundamenta en los trabajos
cotidianos de escucha, apertura y reconocimiento del otro.

En torno a las actividades de ps desarrolladas en las dos escuelas,
los sujetos fueron construyendo escenarios centrados en el didlogo,
la expresién e intercambio de experiencias y transformacién de la
realidad con los otros. Asimismo, desde las practicas y discursos de los
jévenes, se presentan diversas demandas por la transformacién de la
escuela, centrdndose especialmente en la generacién o fortalecimien-
to de espacios para el didlogo, la participacién y el libre despliegue
de sus reflexividades. A nuestro entender, estas demandas constituyen
tdcticas dirigidas a disputar los sentidos de los imaginarios efectivos,
actualmente hegemdnicos, de las instituciones escolares. De esta
manera, gracias al didlogo entre los diversos imaginarios radicales y
con las performatividades de los jévenes y de los agentes escolares,
se abre la posibilidad para una reconstruccién de la legitimidad de la
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escuela, constituyéndose en un espacio publico, es decir, segin los se-
fialados sentidos propuestos por Arendt y Castoriadis, en un espacio
de ¢jercicio y despliegue de la libertad, autonomias y reflexividades
de los sujetos.
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